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Introduction 
Thème et justifications personnelles 
L’écriture est un instrument qui a permis à l’Homme de communiquer, d’échanger des 
informations, de diffuser les savoirs, de conserver les patrimoines culturels et d’aménager le 
monde qui l’entoure. C’est en rédigeant des textes de lois, des textes religieux, des 
règlements, des manifestes, que l’Homme a construit et organisé la société dans laquelle il 
évolue ; et c’est parce que ces textes ont été rédigés que nous pouvons rendre compte de cette 
organisation. L’écriture est essentielle à l’humanité parce qu’elle est mémoire - mémoire qui 
nous permet de comprendre notre Histoire.  
Aujourd’hui, les écrits sont numérisés et, pour la plupart, accessibles à tous. L’explosion du 
numérique contribue même à donner de plus en plus d’importance à l’écriture : mails, 
messageries instantanées, sites internet et réseaux sociaux, bien qu’ « ébranlant les normes » 
(Bucheton, 2014), n'en restent pas moins des espaces où les gens écrivent1. On peut relever le 
fait qu'ils permettent plus rapidement et plus facilement que jamais de se positionner par 
rapport aux manières dont s'organisent les sociétés : les présidents écrivent des « Tweets », les 
gens sont « en mesure d'intervenir sur le Net dans tous les débats, en mesure de rétorquer sur 
le champ et sur la scène internationale aux propos inappropriés ou mensongers des dirigeants 
divers » (Bucheton, 2014).  
L’écriture est un instrument fondamental de la vie citoyenne ; c’est donc dans l’intention d’y 
intégrer les élèves que l’école enseigne l’écriture. Le Plan d’Études Romand (2011) prescrit 
une approche par les genres de textes et les regroupe par types dominants - tels que le texte 
qui argumente, le texte qui règle des comportements ou encore le texte qui relate - et ce, afin 
de « faire face aux situations de communication présentes à l’école, dans le monde 
professionnel et dans la vie sociale ». Les élèves sont ainsi amenés à produire des textes qui 
respectent les spécificités de ces situations de communication. Il est donc naturel qu’ils aient 
une vision de l’écriture comme étant principalement centrée sur le respect de normes telles 
que les caractéristiques des genres, l’orthographe, la conjugaison ou encore la grammaire. 
                                                
1 À noter par exemple que nous publions nos statuts sur Facebook, ce qui a tout d'une révolution dans  
le domaine de la publication puisque nous nous « faisons » auteurs.	 
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Qu’en est-il alors de l’écriture créative à l’école ? Lors de nos recherches dans le Plan 
d’Études Romand (2011), nous avons pu constater dans l’objectif de production de l’écrit du 
cycle 2 (L1 22), que les élèves sont encouragés à utiliser leur créativité dans leurs 
productions. Nous avons également remarqué que la créativité est mentionnée dans les 
« Capacités transversales » de la formation, sous l’appellation « Pensée créatrice » ; elle 
implique « le développement de l'inventivité, de la fantaisie, de l'imagination et la flexibilité 
dans la manière d'aborder toute situation ». Cependant, cette transversalité implique que la 
créativité n’est pas travaillée pour elle-même mais qu’elle est généralement insérée dans 
d’autres apprentissages ; l’objectif n’est donc pas de créer mais de développer des 
compétences. 
On ne peut contester la nécessité d’apprendre aux élèves les pratiques textuelles communes. 
Toutefois, nous considérons que développer la créativité des élèves est une compétence en 
soi, et qu’elle a de l’importance dans la formation des élèves comme c’est le cas pour les 
apprentissages fondamentaux. 
 
Buts du travail 
Le but de notre travail est double. Il s’agit tout d’abord de faire découvrir aux élèves l’écriture 
sous une autre forme, par des pratiques différentes de celles couramment rencontrées dans les 
institutions scolaires, et donc de leur proposer une représentation supplémentaire de l’écriture. 
Il s’agit également de leur permettre de développer leur créativité en la travaillant pour elle-
même et non pour développer d’autres compétences ou dans une intention évaluative.  
Pour ce faire, nous avons mis en place dans des classes des ateliers d’écriture créative basés 
sur les ateliers d’écriture oulipiens. Nous souhaitions savoir si le travail centré sur la créativité 
a sa place dans le contexte scolaire, si cela est réalisable et si cela est bien accueilli par les 
élèves ; nous en avons donc fait l’expérience. 
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Problématique 
Concepts clés 
L’enseignement actuel de l’écriture 
La production écrite est enseignée dans une visée communicationnelle : les élèves doivent 
développer une maîtrise de la diversité des pratiques sociales d'écriture, c'est-à-dire qu'ils 
apprennent à écrire selon les situations de communication qu’ils seront susceptibles de 
rencontrer tous les jours, et ce, dans le respect des conventions de la langue.   
L’approche didactique de l’enseignement de l’écriture se base essentiellement sur le genre 
textuel. Le PER fait mention des genres suivants : le texte qui raconte (récit d’aventure, conte 
merveilleux, etc.), le texte qui relate (récit de vie, faits divers, etc.), le texte qui argumente (la 
lettre de demande justifiée, la réponse au courrier des lecteurs, etc.), le texte qui transmet des 
savoirs (le texte documentaire, la note de synthèse, etc.), le texte qui règle des comportements 
(la recette, le règle du jeu, etc.) et le texte qui joue avec la langue ou le texte poétique (poèmes 
et calligrammes). 
Selon Dolz, Gagnon et Toulou (2008), « les genres de textes renvoient aux conditions de 
production du discours et aux attentes typifiantes qui caractérisent un ensemble 
potentiellement illimité d’activités langagières attestées dans une collectivité à une époque 
donnée ». Il s’agit à la fois d’un outil culturel qui assure la médiation entre l’individu et la 
société, d’un outil didactique qui articule des pratiques sociales et des objets scolaires, d’un 
outil d’enseignement qui oriente les actions langagières et d’un outil d’apprentissage qui 
permet d’accroître celles-ci. Le genre est une manière de catégoriser l’hétérogénéité des textes 
et ainsi de faciliter l’enseignement de la production textuelle. Regrouper en « genres », c’est 
aussi supposer que les élèves transfèreront les acquis d’un genre à l’autre – non pas en termes 
de caractéristiques ou de structures, mais dans une perspective différentielle ou comparative.  
Les genres se basant sur des pratiques sociales d’écriture, cela permet aux élèves de trouver le 
sens de leur apprentissage. De plus, chaque genre ayant des caractéristiques propres, cela 
permet à l’enseignant-e de formuler des attentes fixes, donnant ainsi la possibilité aux élèves 
d’intérioriser les critères de réussite et d’entrer dans l’écrit avec assurance. 
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L’enseignement actuel de l’écriture créative 
Nous sommes allées regarder dans le PER quelle place est donnée à l’écriture créative et à la 
créativité même, notamment au niveau des regroupements de genres. Lorsqu’on analyse les 
différentes progressions des apprentissages ou encore les attentes fondamentales pour L1 22, 
on constate que la créativité est uniquement présente en tant que composante enjoignant à 
« utiliser sa propre créativité ». En effet, les éléments cités sont plutôt de l’ordre des 
composantes du genre ; ce sont des caractéristiques qui sont énumérées et ce, dans l’objectif 
de permettre l'évaluation de la compréhension même du genre, soit l’intériorisation des 
critères de production d’un texte correspondant à un genre précis. La poésie, par exemple, est 
alors évoquée de manière descriptive ; une poésie c’est « ça ». Elle doit respecter certains 
critères, soit contenir ceci ou cela. De ce fait, écrire un poème c’est respecter des critères, tels 
que la présence de rimes ou de vers, qui feront du texte produit une poésie.  
Nous avons toutefois pu constater la présence de liens avec la capacité transversale « Pensée 
créatrice » et ce dans deux genres : le texte qui raconte et le texte qui joue avec la langue ou le 
texte poétique. Ce constat est important pour nous car il montre que le Plan d’Études Romand 
valorise tout de même la créativité. Elle est présente, mais elle l’est comme une capacité 
transversale qui ne doit pas être travaillée pour elle-même mais intégrée à d’autres 
apprentissages. On demande alors aux élèves « d’être créatifs », mais de respecter des 
caractéristiques dans la production de texte.  
Dans ce contexte, nous comprenons alors la difficulté d’enseigner la créativité en écriture 
autrement qu’au travers d’apprentissages liés aux genres de textes. En effet, l'écriture créative 
est un concept qui est très flou et, lorsqu'il est mentionné dans le PER, il demande des 
compétences à acquérir ou des objectifs d'apprentissage précis. De par sa nature, la créativité 
est difficile à définir ; il n’y a pas d’attentes fixes, pas de caractéristiques et pas de règles. Or, 
sans ligne directrice, comment enseigner la créativité en écriture?  
Bien que la difficulté de poser des critères, d’imaginer une évaluation et peut-être même de 
permettre aux élèves de donner du sens à un tel travail, soit présente, nous pensons qu’il est 
important de développer la créativité pour elle-même, en tant que compétence et non pas 
seulement en tant que capacité traversant d’autres apprentissages. 
En effet, l’enseignement de l’écriture créative prend de plus en plus d’importance. Sous la 
forme d’ateliers utilisant des méthodes telles que l’association libre, l’écriture automatique ou 
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les jeux d’improvisation, l’écriture créative n’est pas mesurée en termes de rentabilité ou de 
maîtrise ; elle donne de la place à la manifestation des émotions, au plaisir d’écrire, de 
communiquer et de créer. L’objectif principal est celui de dépasser les blocages, les craintes et 
les inhibitions des scripteurs et de développer la motivation pour l’écriture en favorisant 
l’expression de soi et le partage des textes (Simard, 2013).  
 
Les ateliers d’écriture 
L’atelier d’écriture est un phénomène qui apparaît très différemment d’un pays à l’autre, ce 
qui n’exclut pas des emprunts et des influences réciproques. Pour ce travail, nous nous 
sommes basées sur l’expérience française des ateliers d’écriture, née de deux expériences 
fondatrices situées dans les années 60. D’un côté, l’expérience d’Elisabeth Bing dans un 
institut médico-pédagogique et de l’autre, l’expérience d’Anne Roche à l’Université d’Aix-
en-Provence.  
Pour Elisabeth Bing, il s’agissait de faire écrire des enfants en très grande difficulté « comme 
s’ils devaient un jour devenir écrivains » (Bing, 1999). Elle souhaitait donner à ces enfants un 
espace pour qu’ils puissent écrire et (re)trouver le désir d’écrire. Puis, elle a développé ses 
idées et mis en place des ateliers pour adultes. Des années plus tard, on constate que sa 
position n’a pas changé puisqu’elle affirme ceci : « L’expérience initiale que j’ai menée jadis 
auprès d’enfants exclus du système scolaire et cruellement démunis fut radicale en ce sens 
qu’elle fut portée par le désir de les faire écrire comme s’ils devaient un jour devenir 
écrivains. Je n’ai pas dérogé à cette posture. Chacun peut, par la qualité du travail que 
l’écriture fomente en lui, se découvrir lui-même, changer son rapport avec sa propre langue » 
(Bing, 1999). On voit déjà ici se dessiner un lien entre la pratique de l’écriture créative et la 
représentation de l’écriture. 
Anne Roche quant à elle, enseignante à l’Université d’Aix-en-Provence, fatiguée des cours 
magistraux, a décidé de changer la disposition des tables pour donner la parole aux étudiants. 
Il s’agissait pour elle de prendre en compte le désir d’écrire des étudiants. Par la suite, elle va 
également développer ses idées hors de ce contexte par différents groupes de travail et de 
recherche. Elle va notamment influencer la mise en place d’une maîtrise en écriture créative 
mais également d’une formation à l’animation des ateliers d’écriture. 
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Cette pratique, bien que née dans un contexte scolaire, s’est alors principalement développée 
hors de celui-ci. Les ateliers d’écriture, en effet, sont en rupture par rapport à l’école : ils 
remettent en cause le statut et la représentation de l’écriture dans ce milieu. Le but initial de 
ces ateliers était donc de répandre une vision nouvelle de l’écriture afin que celle-ci ne soit 
plus seulement perçue et travaillée comme un simple instrument de reproduction de la parole. 
Les différents pôles de l’activité d’écriture y sont pris en compte : le sujet qui écrit, l’activité 
d’écriture elle-même et l’objet produit.  
Pour notre travail, nous avons décidé de retenir une définition donnée par Jacqueline Lafont-
Terranova, dans son livre sur l’apport des ateliers d’écriture : « L’atelier d’écriture, c’est 
d’abord un espace consacré à l’écriture et proposé aux participants pendant un temps donné. Il 
n’y a pas de règles strictes, mais l’idée est de proposer aux participants une coupure par 
rapport à leur environnement habituel » (Terranova, 2009, p.56).  
Sans être aussi critiques que certains fondateurs des ateliers d’écriture, nous nous inscrivons 
tout de même dans une démarche de remise en question de la place de l’écriture à l’école. 
Cependant, la difficulté, dans le cadre de notre recherche, est justement de transposer au 
contexte scolaire les caractéristiques de l'atelier d'écriture, dont les pratiques se veulent 
différentes de celles adoptées à l'école en matière d'enseignement de l'écriture.  
Un des invariants essentiels des ateliers de loisirs est la participation d’un petit groupe de 
volontaires dont les productions ne sont pas évaluées. Dans un contexte scolaire, ce principe 
de volontariat est difficile à respecter, mais on peut construire des conditions qui permettent à 
l’élève de s’engager dans la démarche du mieux possible, notamment en favorisant un climat 
bienveillant. Il est également difficile, en regard des attentes de l'école, de ne pas proposer 
d'évaluation. Toutefois, ce travail centré sur la création peut permettre de déplacer la 
motivation ailleurs que sur la réception d'une note en donnant de la place aux manifestations 
des émotions, au plaisir d’écrire, de créer et de partager. 
Une deuxième caractéristique est la situation de partage des textes écrits, qui doit être 
présente dans tout atelier. L’échange sur les productions fait partie du rite. Il s'agit de la 
dernière des trois étapes inhérentes à l'atelier, les deux premières étant la motivation, qui 
permet d’embarquer les participants dans l’écrit, et la production, soit le temps d’écriture. 
Lors de cette situation de partage, les textes obtenus sont lus aux autres participants de 
l’atelier qui se constituent alors en comité d’écoute active. Cela signifie que la classe devient 
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un lieu d’échange, un auditoire capable de faire progresser l’écriture des textes de ceux qui 
souhaitent partager leurs créations. On doit permettre aux élèves de dépasser le compliment ; 
on leur apprend à écouter réellement et à émettre des critiques constructives avec 
bienveillance. Dans le cadre de ce travail, nous avons veillé à ce qu’un moment de partage 
suive chaque atelier et avons encouragé une attitude positive face aux textes lus. Toutefois, 
nous n’avons pas cherché à développer chez les élèves leur rôle de critique, car notre objectif 
n’était pas celui de faire maturer le style d’écriture des élèves. 
La troisième et dernière caractéristique essentielle est de faire vivre aux élèves une pratique 
heureuse de l’écriture en la rendant accessible à tous. C’est un espace de liberté qui est 
complètement ouvert, où une médiation est toutefois nécessaire pour  faire écrire. 
Selon Terranova, trois courants sont identifiables, au travers de trois types d’ateliers de loisir : 
le CICLOP, les ateliers d’écriture d’Elisabeth Bing et l’OuLiPo. 
Le CICLOP, soit le Centre Interculturel de Communication Langues et Orientation 
Pédagogique, s’intéresse surtout au développement de la personne. Des techniques 
d’expression et de communication sont présentées pour renforcer l’autonomie de l’écrivain, sa 
créativité. C’est un travail sur la personne plus que sur le texte, un travail qui a quelque chose 
de thérapeutique. Il s’agit d’ÊTRE en écrivant.  
Les ateliers d’écriture d’Elisabeth Bing, qui sont les ateliers liés à l’association Elisabeth 
Bing, ont évolué depuis l’expérience fondatrice. Aujourd’hui, il s’agit plutôt d’une démarche 
d’accompagnement de chacun dans une aventure personnelle d’écriture. Il s’agit d’aider à 
développer et affirmer sa propre écriture. Un appui sur la littérature est très présent dans ces 
ateliers. 
Nous avons décidé de construire nos ateliers en nous basant sur la troisième tendance 
identifiée par Terranova, soit l’OuLiPo. En effet, la tendance CICLOP ne correspond pas aux 
buts de notre travail car nous ne souhaitons pas rechercher les effets de l'écriture sur le bien-
être des enfants. Les ateliers d’écriture d’Elisabeth Bing, bien qu'inscrits dans une démarche 
différente, ne conviennent pas non plus ; ils ont pour volonté d’accompagner une démarche 
personnelle et volontaire d’écriture et de développer le style, ce qui est difficilement 
applicable à notre contexte de recherche. Le concept derrière l’OuLiPo correspond donc plus 
à notre objectif de travail centré sur la créativité et sur la représentation de l’écriture.    
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L’OuLiPo 
L’OuLiPo – Ouvroir de Littérature Potentielle – est un groupe d'intellectuels, littéraires ou 
scientifiques. Ce cercle, fondé en 1960, a pour volonté « d’importer dans la création littéraire 
des concepts, des méthodes, des idées mathématiques ou scientifiques » (OuLiPo, 1973). 
Concrètement, cela signifie que cette tendance « s’attache à étudier les contraintes et les 
structures qui sous-tendent les œuvres littéraires existantes et à en inventer de nouvelles. Une 
fois les contraintes d’un texte mises en évidence, on peut produire de nouveaux textes en 
appliquant ces mêmes contraintes ; on peut également produire des textes à partir de 
contraintes inventées » (Terranova, 2009). Autrement dit, l'OuLiPo est une organisation qui 
s'attache à proposer et à inventer des exercices dont les contraintes fortes seraient susceptibles 
d'aider à créer : « Le but de la littérature potentielle est de fournir aux écrivains futurs des 
techniques nouvelles […] » (OuLiPo, 1973). 
Il est important de noter que la recherche, l'invention et l'utilisation de contraintes dans leurs 
écrits découle d'une volonté bien précise : celle de ne pas se laisser guider par une fausse 
amie, l'inspiration. Raymond Queneau, co-fondateur de l'OuLiPo avec François le Lionnais, 
l'explique ainsi : 
« (…) cette inspiration qui consiste à obéir aveuglément à toute impulsion est en réalité un 
esclavage. Le classique qui écrit sa tragédie en observant un certain nombre de règles qu'il 
connaît est plus libre que le poète qui écrit ce qui lui passe par la tête et qui est l'esclave 
d'autres règles qu'il ignore. » (Queneau, 1993). 
Selon les oulipiens, il n'y a pas de « souffle créateur » guidant la main de l'artiste : se dire 
« inspiré » revient à se dire l'instrument de clichés langagiers que nous ne ferions que 
reproduire sans nous en rendre compte2. La contrainte elle, rend compte de la potentialité 
infinie de toute écriture, c'est-à-dire qu'elle révèle tout ce qu'il est possible d'écrire et que 
jamais, sans elle, nous n'aurions eu l'idée d'apparier3.  
Ainsi, le fait de contraindre pour libérer n’est pas un paradoxe : c’est l’injonction « soyez 
créatifs ! » qui paralyse devant toutes les possibilités qu’offre la feuille blanche. La contrainte 
                                                
2 Si l'on nous demande de terminer la phrase « J'ai une faim de… », nous n'aurons aucun mal à le faire, 
et c'est là précisément tout le problème. 
3 Auriez-vous eu l’idée d’écrire : j’ai une faim d’huître ? 
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est la modalité qui permet - lorsqu’on s’astreint à la respecter - de trouver toutes les 
possibilités qu’offre l’écriture.  
François le Lionnais, dans l’ouvrage « La littérature potentielle » (OuLiPo, 1993), exprime 
ceci de façon plus explicite encore : « Doit-on s'en tenir aux recettes connues et refuser 
obstinément4 d'imaginer de nouvelles formules ? ». 
Pour nos élèves, cette démarche est très intéressante parce que les contraintes diminuent le 
caractère anxiogène de la « rédaction ». En effet, les exercices proposés permettent forcément 
aux élèves d’arriver à un résultat, ce qui non-seulement les libère de la peur du manque 
d'inspiration, mais qui en plus les gratifie d'une réussite motivante pour la suite.  
De plus, les exercices oulipiens s'inscrivent dans une perspective d’expérimentation plus que 
d’amélioration : il s'agit de laisser une place à la manipulation de la langue sans objectif autre 
que de rencontrer l'écrit dans son aspect esthétique. Les élèves peuvent ainsi décider du sort 
de leurs mots.  
Enfin, au sein des productions des élèves, l'existence d'une contrainte permet de s'intéresser à 
son respect ou non plutôt qu’à la personne qui en a fait usage, éliminant ainsi - du moins un 
peu - le jugement défavorable que redoute tout sujet écrivant. 
 
Les représentations de l’écriture 
Les représentations « renvoient aux conceptions préalables et aux modèles implicites ou 
explicites auxquels chacun se réfère pour comprendre une situation, un évènement et orienter 
son action » (Bucheton, 2010). Autrement dit, les représentations des élèves déterminent leurs 
manières d'être face aux apprentissages : selon ce qu'ils savent ou croient savoir à propos d'un 
sujet, ils réagissent différemment à l'enseignement qui leur est prodigué : « [...] le sens que les 
                                                
4 On notera dans  l'emploi de l'adverbe une légère tendance à l'exagération ; ainsi de son texte Petite 
Histoire de l'Oulipo, Jean Lescure, dans l’ouvrage « La littérature potentielle » (OuLiPo, 1993), 
semble poser les oulipiens en sauveurs : « L'histoire saura que l'Oulipo délivre l'homme des maladies 
infantiles du littérateur […] », ou encore du même ouvrage mais du texte de François le Lionnais, 
Second manifeste, qui les pose en prophètes : « On peut se demander ce qui arriverait si l'Oulipo 
n'existait pas ou s'il disparaissait subitement. […] Il en résulterait dans le destin de la civilisation un 
certain retard que nous estimons de notre devoir d'atténuer. ». 
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élèves attribuent aux tâches d’écriture en contexte scolaire détermine leur engagement dans 
ces mêmes tâches » (Bucheton, 2010). 
Concernant l’écriture, Bucheton identifie trois représentations de l’écriture majeures chez les 
élèves : les représentations scolaire, utilitaire et réflexive. La représentation scolaire de 
l’écriture est celle des élèves qui écrivent pour satisfaire aux attentes de l’enseignant-e et de 
l’école ; ce sont des élèves qui veulent respecter les normes scolaires et qui jugent l’écriture 
en termes moraux : « C’est bien de… Il faut... ». La représentation utilitaire de l’écriture est 
celle des élèves qui perçoivent l’écriture comme « instrument de communication ou 
investissement sur l’avenir » ; ce sont des élèves qui écrivent dans le but d’envoyer des cartes 
postales, de trouver un métier, d’apprendre la conjugaison ou d’exprimer leurs émotions. La 
représentation réflexive de l’acte d’écrire, enfin, est celle des élèves « qui ont déjà compris le 
pouvoir que leur donnait le langage pour créer » ; ce sont des élèves qui aiment inventer une 
histoire et des personnages, qui ont du plaisir à utiliser les possibilités des mots, qui mettent 
leur activité d’écriture au centre de leur réflexion, qui éprouvent « le désir profond d’être un 
“être d’écriture” ». 
On voit donc que les élèves possèdent une variété de postures vis-à-vis de l'acte d'écrire. 
Bucheton propose dès lors de ne jamais commencer une nouvelle leçon sans faire émerger les 
représentations des élèves sur la question, afin de lever des malentendus potentiels et de 
clarifier ce qui est attendu d’eux5.  
Dans le cadre de ce mémoire, il nous faut toutefois préciser que nous ne cherchons pas à ce 
que les élèves abandonnent les représentations scolaires et utilitaires de l’écriture au profit 
d’une représentation réflexive de celle-ci ; nous pouvons tout-à-fait concevoir que, lors d’un 
travail sur la lettre au courrier des lecteurs, l’écriture soit représentée comme un instrument de 
communication et d’argumentation, car c’est effectivement la fonction qu’elle y occupe. Nous 
souhaitons que les élèves aient la possibilité, par le biais d’ateliers d’écriture, de construire 
une nouvelle représentation de l’écriture, qu’ils adjoindront aux autres et qui se manifestera 
dans certaines occasions : celles de l’écriture comme instrument de la création. 
 
                                                
5 L’explicitation des attentes a priori peut, par exemple, éviter l’effarement des élèves devant une 
absence de correction. 
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L’évaluation 
À l’école, il est d’usage d’évaluer les performances des élèves afin de situer le développement 
de leurs acquis et de mesurer le degré de maîtrise de leurs connaissances et compétences. 
Selon De Ketele et Roegiers (2009), « Évaluer signifie recueillir un ensemble d’informations 
suffisamment pertinentes, valides et fiables, et examiner le degré d’adéquation entre cet 
ensemble d’informations et un ensemble de critères adéquats aux objectifs fixés au départ ou 
ajustés en cours de route, en vue de prendre une décision. ». Ces décisions peuvent être de 
l’ordre de la régulation, de l’orientation ou encore de la certification, ce qui correspond aux 
différentes fonctions de l’évaluation. 
La loi sur l’enseignement obligatoire (LEO, 2011) explique que l’évaluation doit conduire 
l’enseignement dans le but de permettre à chaque élève d’atteindre les objectifs du   plan 
d’études. En effet, des objectifs, des composantes, des progressions et des attentes 
fondamentales sont donnés, ce qui permet à l’enseignant-e de savoir ce qu’il-elle doit 
travailler. Comme le mentionne le cadre général de l’évaluation, « la partie progression des 
apprentissages du PER constitue le référentiel de l’évaluation sommative » (CGE, 2015). 
Toujours selon la loi sur l’enseignement obligatoire (LEO, 2011), l’évaluation doit également 
guider l’élève dans ses apprentissages en dressant des bilans des connaissances et des 
compétences acquises. Elle met en valeur ce que l’élève réussit mais aussi ce qu’il ne réussit 
pas encore, de manière à lui permettre de progresser. L’évaluation doit alors jouer un rôle de 
régulateur : d'une part pour l'élève, qui sait alors devoir réorienter ou non son activité, d'autre 
part pour l'enseignant-e, qui réajuste ses pratiques en fonction des résultats des élèves. 
Finalement, l’évaluation permet d’informer les élèves et leurs parents de la progression des 
apprentissages en cours. 
Dans le cadre de la production textuelle, l’évaluation consiste en la mise en œuvre d’aptitudes 
à convoquer un ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire et d'attitudes permettant 
d’accomplir un certain nombre de tâches. On s’intéresse à la maîtrise de savoirs déclaratifs 
intégrés, soit l’orthographe, le vocabulaire, la grammaire, etc. Ils sont nécessaires afin de 
produire un texte ou un discours et on ne peut les observer que dans la production même. 
Ces éléments nous amènent à affirmer que nous ne pouvons contester l’importance de 
l’évaluation à l’école. Toutefois, ses principes entrent en contradiction avec ceux des ateliers 
d’écriture. Ces derniers, biens que nés dans des institutions scolaires, se veulent, dès le début, 
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« en marge, voire en rupture par rapport à la tradition scolaire » (Lafont-Terranova, 2009). La 
révolte contre l’institution scolaire, le système de note et de façon plus générale les 
représentations de l’écrit à l’école, est forte. Aujourd’hui, bien que les propos se soient 
apaisés, les ateliers visent toujours à « conduire les participants hors des chemins convenus du 
seul bien-écrire » (Bing, 1999). Cela signifie que l’on souhaite permettre aux participants de 
vivre des expériences d’écriture différentes de celles qu’ils rencontrent habituellement, 
notamment en se centrant moins sur les normes de rédaction que sur le plaisir simple d’écrire 
et de créer.  
Dans le cadre des ateliers d’écriture que nous avons mis en place, nous avons décidé de ne pas 
évaluer les productions des élèves pour deux raisons. D’une part, et comme le mentionne 
Bucheton (2010), c’est souvent l’évaluation qui décide du rapport heureux ou malheureux à 
l’écriture. Les évaluations dont nous avons fait l’objet ont pu avoir un impact considérable sur 
notre motivation à l’égard de la matière concernée et sur la suite des apprentissages. 
L’objectif étant ici de proposer aux élèves une nouvelle représentation de l’écriture, il nous a 
semblé judicieux d’organiser cette rencontre de façon à ce qu’aucun élève ne la délaisse dans 
le cas où il recevrait une « mauvaise note ». D’une autre part, nous aurions été bien en peine 
d’évaluer des créations. La créativité est un concept qui implique des capacités d’imagination, 
d’invention ou de réinvention ; dans le petit Robert (1990), la création est définie comme une 
« action de faire, d’organiser une chose qui n’existait pas encore ». On peut alors 
difficilement imaginer définir des objectifs et des critères ou imaginer une progression en lien 
avec la créativité étant donné qu’elle se base sur de l’encore inexistant. Juger une création 
reviendrait alors à juger de façon subjective en fonction de nos goûts et de nos sensibilités - 
démarche stérile au niveau des apprentissages des élèves. 
Ainsi, bien que nous attestions de l’importance de l’évaluation à l’école en sa qualité de 
régulateur, nous estimons qu’elle n’a pas sa place dans une dispositif d’ateliers d'écriture et 
encore moins dans un travail centré sur la création. 
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Hypothèses 
Nous avons mis en place un dispositif d’écriture créative basé sur les ateliers d’écriture 
oulipiens. L’objectif était de travailler la créativité pour elle-même. Concrètement, cela 
signifie que nous souhaitions mener ce travail de création dans l’intention de développer en 
priorité une compétence de créativité. Ce travail a nécessairement demandé aux élèves de 
mettre en œuvre d’autres compétences (telles que la recherche dans le dictionnaire) ; 
cependant, on ne visait pas ici leur développement - plus encore, la créativité n’était pas un 
moyen détourné de les développer.  
Notre hypothèse est que le travail sur la créativité en écriture est réalisable avec des élèves et 
que cela a sa place en contexte scolaire. 
D’autre part, nous souhaitions, par ces ateliers et ce travail sur la créativité, nous intéresser 
aux représentations de l’écriture présentes chez les élèves et leur permettre de rencontrer une 
représentation plus réflexive de l’acte d’écrire. 
Notre hypothèse est que notre dispositif peut amener les élèves à se représenter l’écriture 
aussi comme instrument de création.  
 
Questions de recherche 
Dans cette perspective, nous souhaiterions répondre aux questions suivantes : 
 
Peut-on travailler l’écriture créative pour elle-même au travers d’ateliers 
d’écriture oulipiens ? 
 
Ces ateliers peuvent-ils aider les élèves à se représenter l’écriture comme 
instrument de la création ? 
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Démarche méthodologique 
Population 
Le dispositif a été mené dans une première classe de septembre à décembre 2016, puis 
repensé sur certains points et mené à nouveau dans une deuxième classe de février à mai 
2017. 
La première classe, de 6ème Harmos, se situait dans une petite école de village, dans un 
milieu favorisé sur la Côte. Elle comportait dix-neuf élèves aux niveaux d’apprentissage 
hétérogènes. Quelques élèves présentaient des comportements très difficiles qui entravaient le 
travail en classe. 
La deuxième classe, de 5ème Harmos, se situait dans un milieu populaire de la Riviera. Elle 
comportait vingt élèves aux niveaux d’apprentissage également hétérogènes. Aucune 
difficulté particulière au niveau de la gestion de classe n’a été relevée.  
Nous n’avons pas sélectionné ces classes dans une intention particulière ; elles correspondent 
à nos placements en stage par la Haute Ecole Pédagogique (Vaud). 
 
Techniques et déroulement de la recherche 
Les ateliers 
Les contraintes retenues sont des créations de l’OuLiPo6. Nous les avons adaptées au contexte 
scolaire ainsi qu’au niveau des élèves. Selon les ateliers, les élèves ont travaillé seuls ou par 
deux. L’ordre initial (tel qu’il est présenté ici) a été pensé dans une logique de progression, 




                                                
6 Elles peuvent être retrouvées sur leur site internet : oulipo.net 
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1) Les Acronymes 
Un acronyme est un groupe d’initiales abréviatives ; c’est le cas d’OVNI qui signifie « Objet 
Volant Non-Identifié ».  
L’atelier consiste à choisir un mot et à le traiter comme s’il était un acronyme, c’est-à-dire 
que chacune des lettres le constituant sera l’initiale d’un nouveau mot. Une fois réunis, les 




2) Les Prevorbes 
Un prevorbe s’obtient en associant deux parties de proverbes ou de locutions ; il en résulte un 
nouveau proverbe original.  
Lors de l’atelier, des proverbes sont mis à disposition des élèves afin qu’ils puissent en choisir 






3) La Littérature Définitionnelle 
Dans un énoncé donné, on remplace chaque nom commun par une de ses définitions dans un 
dictionnaire donné. Il en résulte une nouvelle phrase plus complète, mais dont le sens reste le 
même.  
Exemple : le mot piano 
Pompier Intergalactique Attaquant Nos Oranges 
 
Exemple : croisement entre les deux locutions suivantes : 
« Rien ne sert de courir, il faut partir à point. » 
« Une main de fer dans un gant de velours. » 
Rien ne sert de courir dans un gant de velours. 
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Lors de l’atelier, les élèves doivent inventer des énoncés simples contenant au moins deux 
noms communs avant de remplacer ces derniers par leur définition. 
 
4) Les Tautogrammes et les Lipogrammes 
On nomme tautogramme un texte dont tous les mots commencent par la même lettre. 
L’atelier consiste donc à inventer une phrase dans laquelle chaque mot commence par une 
même lettre (dont le choix est laissé à l’élève). 
Dans un lipogramme, l’auteur s’impose de ne jamais utiliser une certaine lettre. Ainsi, si l’on 
proscrit la lettre « o », on proscrira des mots tels que « vous », « haricot », « marron ». 
Lors de l’atelier, il s’agit pour les élèves de créer une phrase simple qu’ils ne peuvent 









Exemple : « Le chat a bu le lait. » 
Le mammifère carnivore domestique a bu le liquide blanc, d'une 
saveur douce, fourni par les femelles des mammifères. 
 
Exemple de tautogramme : la lettre « D » 
Descendant des dunes de Dijon, Didier dansa dans des 
déchetteries de dindons dodus. 
 
Exemple de lipogramme : la lettre « S » 
Ton toucan et ma tortue enrhumée partent en voyage d'affaire. 
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5) N + 7 
Dans un poème donné, chaque nom commun doit être remplacé par le septième mot trouvé 
après (ou avant) lui dans le dictionnaire. Lorsque le mot trouvé n’est pas un nom commun, il 
est autorisé d’en chercher un parmi les voisins de ce mot.  
Lors de l’atelier, des poèmes sont mis à la disposition des élèves. Ils doivent avant toute chose 












6) Le Poème effacé 
Avec un poème donné, il s’agit de ne garder que les fins de vers afin de créer un nouveau 
poème, plus court.  
Lors de l’atelier, des poèmes sont mis à la disposition des élèves. Ceux-ci doivent non 
seulement sélectionner les fins de vers, mais également s’assurer de leur « articulation ». 
Exemple : « Rêve » 
poème original 
 
J'ai fait un ruisseau 
Avec mes rêves. 
Avec mon rire 
J'ai fait le soleil. 
Avec des mots magiques,  
J'ai fait un petit pont sur l'eau 
Et j'ai traversé le ruisseau. 
 
Anne-Marie Chapouteau 
Exemple : « Revenants » 
poème en N + 7 
 
J'ai fait un rumsteack 
Avec mes revenants.  
Avec ma ristourne, 
J'ai fait la solidarité. 
Avec des motos magiques,  
J'ai fait un petit popcorn sur 
l'ébauche 
Et j'ai traversé le rumsteck. 
 
 















7) Poèmes à démarreur 
Un poème à « démarreur » est un poème dont chacun des vers commence par la même 
locution ; le poème qui en résulte s’apparente à une longue liste. 
Dans cet atelier, les élèves disposent des « démarreurs » suivants : 
J’ai oublié…   Je regrette …  Je me demande…   
Je me souviens …  Je sais que …  Où ai-je lu que …  Je ne suis pas du genre… 
Les élèves doivent écrire trois vers (sans obligation de les faire rimer) en les faisant tous 
débuter par un « démarreur » de leur choix. Le nombre de syllabes par vers n’importe pas. 
Exemple : « Zézette » 
poème original 
 
La mouche Zézette sait lire, 
Elle sait lire et sait écrire. 
Elle se trempe sans crier 
Les quatre mains dans l'encrier… 
Puis elle trotte sur la page 
Comme un oiseau dans un nuage. 
Elle danse, elle caracole ; 
Elle fait de la haute école 
Et Norge a raison de vanter 
Une écriture qui s'envole 
Quand elle a fini de sécher. 
 
Norge 







sur la page 
un nuage 
caracole. 
la haute école 
a raison de vanter ; 
qui s'envole, 
a fini de sécher. 
 






8) Les trois rimes 
Cet atelier consiste à choisir a priori trois mots qui riment les uns avec les autres afin d’écrire 
un poème. Le poème est écrit en fonction des mots qui seront placés en fin de vers. 
L’élève décidera de l’ordre d’apparition des mots avant d’écrire le début des vers. Le nombre 







9) Le poème de métro 
Un « poème de métro » est un poème que l’on compose dans le métro. Lorsque la rame est en 
marche, il faut composer dans sa tête un premier vers. Lorsque la rame est à l’arrêt - et 
seulement à ce moment-là - le vers peut être transcrit sur le papier. Le poème contient donc 
autant de vers qu’il y a eu d’arrêts.  
  
Exemple : « Je me souviens… » 
 
Je me souviens de cet été. 
Je me souviens des espadrilles. 
Je me souviens de toi. 
 
Exemple : Afrique, antique, pathétique 
 
L'autre nuit, dans le ciel d'Afrique, 
Scintillaient les astres antiques 
Reflets de nos amours pathétiques. 
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Lors de l’atelier, une contrainte est ajoutée : les élèves choisissent a priori x mots et 
choisissent également leur ordre d’apparition dans le futur poème. Le premier vers comporte 
le premier mot, le deuxième vers le deuxième mot, et ainsi de suite. Le choix de 
l’emplacement du mot dans le vers est laissé libre à l’élève. 
Afin de mettre les élèves en situation, la classe est aménagée de sorte à ce que les chaises 
forment deux banquettes de métro. Les élèves sont assis avec leurs cahiers sur les genoux et 
écoutent un enregistrement des annonces du métro de Lausanne.  
 
Le déroulement des ateliers 
Nous avons décidé de mener tous nos ateliers de la même façon, soit en trois temps. Il nous 
semblait important de donner aux élèves une régularité dans le déroulement de nos ateliers 
afin de leur permettre de se sentir à l’aise dans ces moments d’écriture. 
 
1) Mise en situation 
Avant même la mise en situation, l’enseignant-e prévoit les propositions d’écriture, organise 
l’espace de travail et prévoit le matériel. 
La mise en situation est le moment où l’on présente l’atelier en donnant les consignes et les 
modalités. Un exemple peut être donné ou construit avec les élèves afin de s’assurer de leur 
bonne compréhension et de leur entrée dans l’activité.  
 
2) Moment d’écriture 
Individuellement ou par deux, les élèves font l’expérience de l’écriture sous contrainte 
pendant une durée déterminée. L’enseignant-e a la responsabilité de veiller à ce que les élèves 
puissent écrire dans le calme. Il-elle se rend disponible pour chacun d'entre eux, les 
encourage, les rassure et les guide dans leur travail. 
 
3) Partage 
À la fin de l’atelier, les élèves et l’enseignant-e s’assoient en cercle quelque part dans la 
classe avec leurs cahiers. Ils ouvrent ensemble une « bulle » dans laquelle ils se réfugient ; 
être à l’intérieur de la « bulle » signifie que l’on est protégé et donc que l’on peut échanger en 
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étant sûr d’être écouté et respecté. L’enseignant-e veille ainsi à ce que l’atmosphère soit 
bienveillante. Une fois à l’intérieur de la « bulle », ceux qui le désirent peuvent partager leurs 
créations. Il n’y a aucune obligation de partage pour les élèves qui souhaitent garder leur texte 
pour eux.  
 
Séance d’introduction et de conclusion 
Notre séance d’introduction consistait à poser deux questions aux élèves :  
• À quoi sert l’écriture ? 
• Aimez-vous écrire ? Pourquoi ? 
Les réponses des élèves ont été notées au tableau ou au rétroprojecteur. L’objectif était de 
faire verbaliser aux élèves leurs représentations de l’écriture (Bucheton, 2014). Récolter ces 
représentations nous a permis de voir si, comme nous le pensions, l’écriture était perçue 
comme un outil à caractère majoritairement fonctionnel. Cela nous a également permis 
d’exprimer clairement nos attentes quant aux ateliers d’écriture : les élèves devaient 
comprendre qu’il ne s’agissait pas d’améliorer leur orthographe ou d’apprendre à chercher 
dans le dictionnaire, mais de créer quelque chose. 
La séance de conclusion, menée de façon informelle (les élèves étaient assis en cercle devant 
le tableau), nous a permis de voir si leurs représentations avaient évoluées. Elle a également 
donné l’occasion aux élèves d’exprimer leur appréciation des ateliers.  
 
Interviews 
À chaque fin d’atelier, nous nous sommes entretenues individuellement avec un-e ou avec 
deux élèves (selon les modalités de travail de l’atelier concerné) afin de discuter de leur vécu 
de l’atelier : leurs difficultés, leurs facilités, leur plaisir. Il s’agissait pour nous d’ajuster le 
dispositif en ne prenant pas uniquement en compte notre ressenti mais également celui des 
élèves. En effet, notre dispositif visant le développement de leur créativité, il dépend pour 
beaucoup de leurs réactions à celui-ci. Bucheton affirme à ce propos que les élèves sont plus 
capables qu’on ne le croit de s’exprimer sur leur expérience en classe : « La capacité des 
élèves, même très jeunes, à verbaliser ce qui se passe dans la classe, les décisions des 
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enseignants, comme leurs propres actions, est toujours surprenante et largement sous-
estimée. » (Bucheton, 2014, p.16). 
Nous avons déterminé quatre catégories de questions : 
• Difficultés / facilités face à l’activité 
• Ressenti par rapport à l’activité  
• Positionnement par rapport aux contraintes et à l’écriture libre 
• Positionnement par rapport à l’écriture en général 
Des questions ont été formulées sur le moment pour chacune des catégories et ont été 
adaptées en fonction des réponses des élèves.  
Nous avons recueilli les propos des élèves en les notant sur une feuille regroupant les quatre 
catégories (annexe 1). 
 
Feedback 
À la fin de chaque atelier, nous avons pris note de quelques éléments concernant l'atelier vécu 
(annexe 2). Il s’agissait de garder une trace de notre expérience à plusieurs niveaux :  
• Forme de travail 
• Durée prévue et durée effective 
• Mise en situation 
• Moment d’écriture 
• Moment de partage 
• Événement notable 
• Ressenti personnel 
• Idées d’améliorations 
• Commentaires du praticien formateur / de la praticienne formatrice 
• Remarques générales 
Cette mémoire écrite était nécessaire à la rédaction de la partie « Analyse » car elle mettait en 
regard nos deux expériences. Cette comparaison s’est notamment faite dans l’optique d’un 
réinvestissement pour une pratique future.  
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Analyse et résultats 
Dans cette partie, nous allons analyser les données récoltées lors de la mise en place du 
dispositif dans nos classes. Cette analyse est divisée en deux axes afin de répondre à nos deux 
questions de recherche. La partie « Créativité » répond à la question « Peut-on travailler 
l’écriture créative pour elle-même au travers d’ateliers d’écriture oulipiens ? », et se base sur 
les écrits des élèves ainsi que sur nos feed-back du déroulement des ateliers et les interviews 
des élèves. La partie « Représentations » répond à la question « Ces ateliers peuvent-ils aider 
les élèves à se représenter l’écriture comme instrument de la création ? » et se base sur les 
représentations récoltées pendant les séances d’introduction et de conclusion. 
Dans chaque partie, nous procéderons d’abord à l’analyse des données avant de formuler une 
réponse à la question concernée. 
 
Analyse : créativité 
Après examen de l’ensemble de nos données, nous avons sélectionné les éléments 
susceptibles de répondre à notre première question de recherche. Ces éléments d’abord épars 
ont été analysés, les caractéristiques communes ont été relevées et ont permis de former les 
trois catégories suivantes : les modalités selon lesquelles les ateliers ont été menés, les 
prérequis nécessaires à leur déroulement et la progression dans les productions. 
 
Les modalités de travail 
Avant de mettre en place le dispositif dans nos deux classes, nous avions estimé que chaque 
atelier prendrait environ vingt minutes - soit cinq minutes de consigne, dix minutes de travail 
effectif et cinq minutes de partage. La première expérience de ce dispositif a donc été menée 
dans des conditions proches de ce qui avait été prévu ; de celle-ci a émergé un constat : les 
cinq minutes de consigne initialement prévues ne permettent pas aux élèves de se faire une 
représentation précise de ce qui est attendu d’eux. En effet, lors de l’atelier « Acronymes », 
afin de respecter les 20 minutes de la planification, l’enseignante a rapidement donné deux 
exemples au tableau (le premier en l’inventant elle-même et le deuxième en interrogeant 
quelques élèves qui se manifestaient), puis a directement lancé les élèves dans l’activité 
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d’écriture. Très rapidement cependant, de nombreuses mains se sont levées : des questions 
portant sur l’application de la contrainte sont apparues chez une grande majorité d’élèves. Le 
fait que ceux-ci n’aient pas compris qu’il s’agissait de construire une phrase faisant du sens, 
notamment, (annexe 3) a nécessité un arrêt complet du travail en cours et une clarification 
collective au tableau. L’enseignante mentionne ces difficultés dans son premier retour : « [...] 
lorsque je les ai lancés dans l’activité, une dizaine de mains se sont levées pratiquement en 
même temps. Énormément de questions tout le long ; je ne savais plus où donner de la tête et 
je n’ai pas pu faire d’acronymes. Les enfants avaient de la peine à trouver les mots et 
n’avaient pas compris que l’enjeu était le sens. ».  
Les dix minutes de travail effectif se sont également révélées insuffisantes ; certains n’ont pas 
même pu finir leur première création (annexe 4). Qui plus est, réalisant que la création prenait 
plus de temps que prévu, l’enseignante les a enjoints à accélérer le processus afin de réussir 
tout de même à partager les productions. 
Le peu de temps accordé pose donc problème à deux niveaux. Premièrement, si l’on ne donne 
pas la possibilité aux élèves de se construire une représentation de la tâche (c’est-à-dire que 
l’on expédie les consignes nécessaires à sa réalisation), ils vont se focaliser sur le faire plutôt 
que sur le contenu : « Quelle formule dois-je appliquer ? Que dois-je faire avec les outils de 
référence qu’on m’a demandé d’utiliser ? ». Deuxièmement, si on ne laisse pas aux élèves un 
temps de recherche suffisant, ils ne peuvent exploiter pleinement l’atelier : ils ne pourront 
produire, pour la plupart, qu’un seul exemplaire de ce qui a été présenté. Par conséquent, cette 
modalité de travail ne permet pas aux élèves de développer leur créativité ; elle leur demande 
d’intégrer la consigne, de l’utiliser et de considérer ensuite le travail comme accompli. 
Lors de la deuxième expérience du dispositif, nous avons donc pris ces considérations en 
compte et avons planifié les ateliers sur quarante-cinq minutes : nous nous sommes assurées 
de la compréhension des consignes et avons donné plus de temps aux élèves pour créer. Ceci 
dit, nous nous sommes rendues compte que le temps supplémentaire n’est pas le seul garant 
de la compréhension des consignes : celles-ci doivent également permettre aux élèves de se 
familiariser avec la contrainte proposée. Cela signifie qu’il est nécessaire, pour les élèves, de 
construire leur compréhension de cette contrainte afin d’être soulagés des considérations 
techniques lors de la création de leur texte. C’est donc dans cette perspective qu’a été mené 
l’atelier « Prevorbes » dans la semaine suivant les « Acronymes », lors de la première 
expérience : les consignes ont comporté un moment de manipulation par les élèves. 
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L’enseignante a présenté les proverbes sur format A3 et les a coupés en deux aux ciseaux afin 
de faire apparaître, à chaque fois, deux moitiés de proverbe que les élèves pouvaient mélanger 
à leur gré sur le sol de la classe. Une fois cette manipulation terminée, les élèves se sont mis à 
écrire et l’enseignante n’a eu qu’à répondre à des questions portant sur le travail personnel de 
tel ou tel élève, comme elle le mentionne dans ce deuxième retour : « Les consignes ont été 
réfléchies autrement : tous les élèves en cercle, assis devant le tableau, et manipulations. [...] 
Déroulement extraordinaire. Un silence tombé sur la classe alors que les élèves 
réfléchissaient, cherchaient parmi les listes [de proverbes] ; une élève qui demande 
franchement de l’aide, une autre qui a été un peu redirigée, un autre (allophone) qui a 
demandé la signification d’un mot - mais au bout de quelques minutes, tout le monde avait 
réussi. ». 
Cette réussite nous a donc fait réaliser la nécessité, pour tous les ateliers, de prendre le temps 
de construire des exemples, des contre-exemples, de manipuler des cartes, des objets ou 
encore de théâtraliser - ce qui a été mis en place plus facilement lors de la deuxième 
expérience, au vu du temps supplémentaire. Ainsi, dans l’atelier « Acronymes », 
l’enseignante a pris le temps de créer avec les élèves plusieurs exemples d’acronymes à partir 
d’un même mot. Elle a également favorisé la construction de la compréhension de l’atelier 
« Poème de métro » en construisant les consignes par étapes. Elle a tout d’abord demandé aux 
élèves de choisir cinq mots, puis de numéroter ces mots dans l’ordre d’apparition qu’ils 
souhaitaient mettre en place. La contrainte du métro a ensuite été expliquée, soit la possibilité 
d'écrire uniquement à l’arrêt du métro. L’enseignante s’est assurée de la compréhension de 
cette consigne auprès des élèves avant de leur présenter la contrainte du poème : écriture de 
cinq vers, un vers par arrêt de métro, chaque vers doit comporter un des mots choisis, les mots 
apparaissent dans l’ordre préétabli. Finalement, elle a familiarisé les élèves avec 
l’enregistrement du métro et, avec eux, a transformé la classe en « métro ». L'enseignante a 
ainsi ménagé un certain suspense quant à la forme finale de l’atelier et elle a permis la 
compréhension des consignes en les construisant une à une. 
Dans l’optique de faciliter leur compréhension, nous avons également théâtralisé la 
formulation des consignes pour l’atelier « Littérature Définitionnelle » : l’enseignante, une 
coupe de champagne vide à la main, a raconté une soirée passée chez des personnages 
« distingués » en mettant en avant sa difficulté à entrer en contact avec eux ; elle a ensuite 
demandé aux élèves de l’aider à construire des phrases très élaborées lui permettant d’accéder 
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à ce cercle d’intellectuels. Lors du moment de partage, les élèves ont dû lire leur phrase en 
tenant à leur tour la coupe de champagne, comme s’ils étaient eux aussi à cette soirée.  
Dans les deux expériences, cette théâtralisation des consignes a présenté deux problèmes. 
D’une part, les élèves ont été très préoccupés par ce que l’on attendait d’eux durant le 
moment de partage. En lisant leurs productions, ils déclenchaient ou cherchaient à déclencher 
les rires de leurs camarades par leurs attitudes, ce qui a focalisé les élèves sur le comique de la 
situation et non sur le contenu des textes7, comme le décrit l’enseignante dans ce retour : 
« Les élèves sont focalisés sur la coupe de champagne et l’attitude de celui qui lit. Ils crient 
« La coupe de champagne ! » dès qu’un élève oublie de la prendre.  N’écoutent pas vraiment 
ce qui est lu. Beaucoup de rires et de gêne. ». D’autre part, nous nous sommes rendu compte 
que nous avions donné un but aux élèves : celui de communiquer dans une situation donnée. 
Les élèves n’ont donc pas écrit pour le simple plaisir de créer, puisque la création n’était pas 
en elle-même une fin.  
Nous en avons conclu que la théâtralisation, selon la façon qu’elle a d’être menée, peut 
détourner de l’objectif premier. Nous ne remettons pas en question sa pertinence, surtout pour 
de jeunes élèves ; simplement, il est dommage de cacher notre intention de création en 
cherchant à rendre l’activité ludique, par peur que les élèves ne s’y intéressent pas. Il est donc 
important pour les élèves que les objectifs soient explicites, et que l’enseignant-e les 
assume : on veut créer quelque chose de « beau », qui « goûte », qui nous fait ressentir 
quelque chose, et parfois, la théâtralisation n’est pas utile pour que cela fonctionne. Les 
consignes doivent être pensées dans l’optique d’être un appui à la compréhension, et non un 
détournement. Il est dès lors nécessaire d’apporter une nuance à toute consigne théâtralisante : 
elle doit servir la création. Par exemple, lors de la deuxième expérience, l’atelier 
« Acronymes » a été introduit ainsi : « Imaginez que tous les mots du monde ont été 
transformés en acronymes par une sorcière… ». Cette théâtralisation a permis à de jeunes 
élèves d’être motivés par la tâche sans qu’un autre objectif vienne détourner celui de création.  
                                                
7 On constate alors que, dans cette situation particulière, nous ne sommes plus dans la logique initiale 
du moment de partage. Pour rappel, ce doit être un moment empli de bienveillance où les élèves 
peuvent partager leurs écrits à la classe qui devient un comité d’écoute active. 
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Pour réussir, l’entrée dans l’activité n’a donc pas besoin d’être maquillée ; toutefois, elle reste 
délicate pour certains élèves, quand bien même nous prenons le temps de construire les 
consignes avec eux. 
Il est nécessaire de rappeler ici encore que ces ateliers, puisqu’ils prennent place à l’école, ne 
sont pas forcément intégrés dans un élan volontaire ; la situation est différente de celle où l’on 
prend la plume parce qu’on a envie d’écrire quelque chose. Parfois - et surtout lorsque la 
contrainte est plus libre - les élèves ne savent tout simplement pas sur quel sujet écrire. C’est 
pourquoi, dans la deuxième expérience du dispositif, nous avons souhaité ajouter deux 
modalités de travail : la création à deux et le choix d’un thème. 
Organiser des groupes de deux pour certains ateliers que nous jugions plus difficiles que 
d’autres a eu les effets bénéfiques suivants : clarification des consignes entre pairs ; 
confrontation et mélange des idées ; confiance lors du moment de partage. Nous en avons 
conclu que la création est un processus qui peut aussi s’envisager à plusieurs et tout de même 
donner un résultat. Demander aux élèves de choisir un thème est également une manière de 
libérer des blocages : le thème agit comme une contrainte qui leur donne un axe de création 
sur lequel se concentrer, leur évitant ainsi la paralysie face aux innombrables possibilités 
d’écritures qui s’offrent à eux. 
 
Les prérequis 
Avant même de penser aux modalités de travail, il est essentiel de réfléchir aux compétences 
linguistiques et textuelles requises pour chaque atelier d’écriture. En effet, les contraintes des 
ateliers nécessitent d’avoir déjà effectué un travail en classe sur certaines notions, en 
l’absence duquel la création est entravée par les lacunes des élèves. Dans « N + 7 » par 
exemple, l’élève doit pouvoir disposer des compétences linguistiques suivantes : reconnaître 
un nom commun dans une phrase ; chercher un mot dans le dictionnaire ; trouver un nom 
commun dans le dictionnaire ; vérifier la chaîne des accords dans la phrase. Dans « Poème 
inventé », l’élève doit avoir des connaissances sur les caractéristiques d’un poème et disposer 
des compétences textuelles suivantes : organiser son poème en vers ; choisir des fins de vers 
qui riment ; organiser son poème en strophes. Sans maîtrise des compétences énoncées, ces 
deux ateliers ne peuvent être menés en classe ; et si la maîtrise n’est pas suffisante, les élèves 
seront préoccupés par le respect des normes textuelles ou linguistiques (ou par leur difficulté à 
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les respecter) plutôt que sur le contenu. C’est ainsi que « N +7 » a été une entreprise 
laborieuse dans les deux expériences car les élèves avaient encore des difficultés 
d’identification des noms communs dans le poème comme dans le dictionnaire (annexe 5). 
« Poème de métro » quant à lui a été aisément réalisable dans la deuxième expérience car un 
travail sur le poème avait été fait en amont, contrairement à la première expérience. Dans 
celle-ci, les élèves ont écrit des phrases (et non des vers), parfois indépendantes, parfois 
regroupées en un dialogue, mais pratiquement jamais sous la forme d’un poème. Dans la 
deuxième expérience au contraire, les élèves étant sensibles à cette forme, ils ont su utiliser 
des procédés poétiques (vers, ponctuation et images poétiques notamment) (annexe 6). 
Afin de mener ces ateliers d’écriture, il est donc nécessaire d’analyser a priori les contraintes 
et d’évaluer la capacité de sa classe à les respecter, voire de prévoir des adaptations, afin 
qu’une compétence non-encore maîtrisée n’ait pas de répercussions négatives sur les 
productions des élèves. C’est une prescription qu’il a toutefois été difficile d’observer dans le 
cadre de notre recherche, car nous n’avions ni les informations sur le niveau des élèves, ni 
l’occasion de leur enseigner toutes les compétences requises à la création des textes.   
La maîtrise de certaines compétences ne suffit cependant pas à garantir une aisance préalable, 
nécessaire au travail sur la création ; il nous semble important que les élèves puissent 
également faire preuve d’autonomie dans la création de leurs textes. Nous avons constaté que 
les élèves, surtout lors des premiers ateliers, appelaient très souvent l’enseignante pour qu’elle 
corrige l’orthographe ou qu’elle vérifie que ce soit « juste ». Voici trois remarques 
significatives tirées des retours des deux enseignantes : « Ils demandent tous une validation à 
la fin de leur création. Un élève s’excuse des fautes d’orthographe que je vais trouver dans 
son poème. », « Grand besoin d’être rassurés, peu de confiance en leurs productions. 
Toujours cette recherche du juste. », « Lors du moment de partage, regards cherchent mon 
approbation une fois qu’ils ont lu leur phrase. ». Pourtant, nous ne souhaitions pas nous 
immiscer dans les textes des élèves. Une correction sur la forme aurait détourné l’attention 
des élèves sur les normes orthographiques, qui ne sont pas ce que l’on cherche à travailler 
ici8 ; qui plus est, si les élèves ont peur de faire des fautes, cela se ressent sur la qualité de 
                                                
8 À noter que l’on peut procéder à un toilettage orthographique lorsque les textes sont donnés à voir. 
Ce fut le cas dans la deuxième expérience pour la création d’un recueil de poème de métro pour la 
bibliothèque de classe (annexe 7). L’enseignante a alors veillé à accompagner les élèves dans une 
correction à la mesure de ce qu’ils sont capables de faire.  
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leurs écrits, dans lesquels ils ne prennent pas le risque d’écrire des mots inconnus. Nous ne 
souhaitions pas non-plus faire une correction sur le fond, pour la simple raison qu’il n’existe 
pas de normes de création. Nous voulions qu’ils explorent ces écritures brèves de façon à 
développer leur créativité ; il était donc nécessaire, pour ce faire, que nous ne leur indiquions 
pas les chemins à emprunter.  
Il ne faut pas pour autant ignorer ou rejeter les sollicitations des élèves ; elles sont très 
certainement dues au fait que leurs productions sont habituellement jugées et corrigées par un 
adulte expérimenté. Ils ont donc besoin d’être rassurés quant à ce nouveau mode de 
fonctionnement - et cela implique de nombreux va-et-vient entre les mains levées et de 
nombreuses explications, parfois aux mêmes élèves. Si l’enseignant-e fait preuve de patience, 
qu’il-elle explique pourquoi une correction est contre-productive dans cette situation 
particulière, et surtout qu’il-elle encourage les élèves à se faire confiance, ceux-ci finiront 
petit-à-petit par prendre de l’assurance dans ce travail qui n’engage qu’eux. L’enseignant-e 
peut également rendre les élèves « responsables » de leurs textes en ritualisant ces moments 
d’écriture : si les élèves sont accoutumés à la démarche des ateliers, et si cette démarche reste 
la même tout au long du dispositif, les élèves s’engagent plus facilement dans l’écriture car ils 
se sentent en sécurité. Cette ritualisation peut se traduire par un rappel des étapes de l’atelier 
en chaque début de séance, comme l’a fait l’enseignante dans la deuxième expérience. 
Ainsi, grâce aux dispositions susmentionnées, nous avons pu constater dans les deux 
expériences une très nette baisse des sollicitations des élèves au fur et à mesure des ateliers. 
Nous retenons dès lors que cette autonomie ne peut être exigée d’emblée (et ne peut donc être 
un prérequis aux ateliers) ; elle doit être développée par l’enseignant-e tout au long du 
dispositif. Nous avons cependant remarqué que quelques élèves continuaient à chercher 
l’approbation des enseignantes - non-plus pour être corrigés, mais pour se trouver valorisés 
par leur « adulte de référence ». Selon nous, il est nécessaire de différencier la dépendance à 
la correction du besoin de reconnaissance ; nous pensons que le deuxième est normal et 
nécessaire à la construction de l’individu. Nous l’avons donc accordé aux élèves qui en 
éprouvaient le besoin, en restant attentives toutefois à ce que ce ne soit pas leur source de 
motivation principale. 
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La progression 
Le « pouvoir-écrire », qui n’est pas donné d’emblée aux élèves, doit être est le fruit d’un 
apprentissage qui, comme tout apprentissage, s’inscrit dans une durée. De ce fait, lors de la 
création de notre dispositif, nous avons souhaité respecter une certaine progression dans les 
ateliers proposés afin de permettre aux élèves d’acquérir petit-à-petit ce pouvoir et, plus 
encore, de développer leur créativité. 
Nous avons donc commencé par des ateliers permettant à tous de « réussir » et ne donnant 
pas le sentiment d’être dominé par la langue. Il s’agissait d’ateliers brefs aux contraintes 
fortes (acronymes, prevorbes et littérature définitionnelle notamment) qui demandaient des 
élèves une implication plutôt légère. Nous sommes ensuite parvenus à des ateliers dont les 
contraintes étaient moins marquées et qui attendaient des élèves un engagement plus 
personnel (poèmes à démarreurs, poème de métro). Nous avons alors observé dans les deux 
expériences qu’une grande partie des élèves a d’abord écrit dans le confort de sujets familiers, 
tels que l’école, les amis ou des évènements récents (annexe 8).  Cependant, au fur et à 
mesure de la « complexification » des ateliers, des prises de risques et des écritures plus 
singulières sont apparues. Certains élèves se sont essayés à des écritures originales, puisant 
dans leur imaginaire ; d’autres ont abordé des sujets intimes, évoquant un mal-être. (annexe 
9). Cette évolution constitue pour nous un indice de l’importance d’une progression bien 
pensée en amont. 
Toutefois, malgré la mise en place d’une progression, nous avons constaté que les productions 
de beaucoup d’élèves étaient restreintes (annexe 10). Nous pensons que cela est 
majoritairement dû au fait que les ateliers vécus l’étaient à chaque fois pour la première fois, 
pour nous comme pour les élèves. Cela implique que les modalités ont souvent dû être 
ajustées d’une fois à l’autre selon ce que nous vivions lors des ateliers et ce qui pouvait en 
troubler le déroulement9. Le fait de proposer aux élèves une nouvelle contrainte chaque 
semaine n’y est pas étranger non plus ; les élèves avaient à peine le temps de s’accoutumer à 
chaque contrainte.  
Nous pensons dès lors que, pour permettre aux élèves de vivre pleinement ces moments 
d’écriture, il faudrait leur donner le temps de s’y « installer », et ce non seulement en 
                                                
9 Voir la partie « Les modalités », pp.26-30. 
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aménageant le temps de la séance d’écriture, comme nous l’avons déjà mentionné, mais aussi 
en reconduisant l’atelier. Il s’agirait de permettre aux élèves de réinvestir la contrainte à un 
autre moment, et même de la complexifier, afin qu’ils puissent créer suffisamment et obtenir 
de la matière. Cette reconduite était toutefois rendue difficile par notre contexte de recherche 
(qui ne nous permettait d’organiser notre progression que sur dix semaines) ; puisque nous 
souhaitions conduire tous les ateliers prévus, nous n’avions pas le temps de conduire deux 
fois un même atelier. C’est pourquoi il faudrait imaginer une progression sur une durée bien 
plus longue, soit sur les deux années durant lesquelles nous accompagnons les élèves, afin de 
permettre  à ceux-ci d’exploiter chaque atelier pleinement. 
Nos expériences nous poussent également à dire que porter une attention particulière à la 
progression des différents ateliers signifie aussi qu’il faut garder des exigences élevées. En 
effet, lors de la première expérience du dispositif, l’atelier « Poèmes effacés » n’a pas été 
mené, par crainte que les élèves n’y parviennent pas. L’enseignante pensait que l’articulation 
des fins de vers entre eux serait une entreprise trop difficile pour les élèves. Or, lors de la 
deuxième expérience, il a été décidé de tout de même mettre en place l’atelier en classe. Nous 
avons alors été agréablement surprises de la qualité des productions (annexe 11) et de la 
facilité avec laquelle les élèves étaient entrés dans la tâche, notamment en comparaison des 
premiers ateliers vécus. Ceci nous a fait prendre conscience que pour travailler la création, il 
faut parfois prendre le risque d’essayer de leur en demander plus qu’on ne les en pense 
capables, quitte à devoir prolonger l’atelier, l’adapter ou le reconduire à un autre moment 
pour pouvoir atteindre l’objectif de création prévu. 
Nos observations nous permettent également de dire que les élèves seront plus motivés si les 
exigences sont élevées, que ce soit au niveau des contraintes ou de l’implication demandée 
par la création. Dans l’atelier « Poème à démarreurs », et dans les deux expériences du 
dispositif, les élèves sont nombreux à exprimer leur plaisir à créer dans un certain cadre mais 
avec une implication personnelle plus exigeante. Dans un retour sur cet atelier, l’enseignante 
écrit : « Évènement notable : le plaisir. Pour beaucoup leur atelier préféré. Ils ont dit avoir 
aimé les libertés mais aussi les règles. ». Leur motivation est toutefois plus éloquente encore 
dans leurs propositions : lors de l’atelier « N+7 », les élèves ont demandé à avoir un deuxième 
poème dans lequel remplacer des mots par ceux qu’ils souhaitaient ; lors de l’atelier « Poèmes 
à démarreurs », les élèves ont souhaité inventer leurs propres démarreurs (annexe 12). Lors 
de la construction d’une progression, il nous semble dès lors important de prendre en compte 
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l’envie des élèves de s’impliquer plus, et donc faire goûter assez vite à la liberté dans la 
création, à un engagement plus personnel dans l’écrit - sans toutefois perdre de vue la 
progression établie.  
 
Résultats : créativité 
Riches de nos expériences, nous pouvons à présent tenter de formuler une réponse à la 
question : « Peut-on travailler l’écriture créative pour elle-même au travers d’ateliers 
d’écriture oulipiens ? ». Le dispositif construit à cet effet a été mis en place avec plus ou 
moins de succès. Dès lors, le travail sur la créativité pour elle-même au travers d’ateliers 
d’écriture oulipiens nous paraît réalisable ; il requiert cependant de porter une attention 
particulière aux éléments suivants. 
Au niveau des modalités de travail, nous avons pu mettre en lumière la nécessaire réflexion 
sur le temps dédié à chaque atelier. Tout d’abord, il faut prendre le temps d’expliquer les 
consignes aux élèves ; celles-ci doivent être pensées pour permettre la construction de la 
compréhension des contraintes, afin que les élèves puissent se focaliser sur le contenu de leurs 
textes plutôt que sur le « Comment faire ? ». Il s’agit alors de proposer et de construire avec 
eux des exemples et contre-exemples ainsi que de permettre la manipulation. Attention 
toutefois à ne pas cacher ses intentions derrière des prétextes ludiques ; il faut être explicite 
quant à l’objectif des ateliers, même si on fait le choix de théâtraliser les consignes. Ensuite, il 
est nécessaire de donner aux élèves le temps de s’installer dans l’atelier et de créer ; le but 
n’est pas d’appliquer une seule fois la contrainte mais de l’exploiter. Enfin, le travail sur la 
création peut être pensé en dyades afin que les élèves entrent avec plus de confiance dans 
l’écriture de leurs textes. Il est aussi possible de demander aux élèves de choisir un thème afin 
de les guider dans leurs créations.  
En ce qui concerne les prérequis, nous avons relevé l’importance de réfléchir aux 
compétences requises pour chaque atelier : les potentielles lacunes des élèves ne doivent pas 
entraver le travail de création en détournant vers d’autres préoccupations. L’enseignant-e doit 
donc analyser a priori les activités et, si besoin, prévoir des adaptations selon le niveau de sa 
classe. Il est également essentiel de développer l’autonomie des élèves afin qu’ils puissent se 
faire confiance à terme. Ces ateliers d’écriture impliquant que nous n’effectuions pas de 
corrections systématiques, l’enseignant-e doit accompagner les élèves dans ce nouveau mode 
  37 
de fonctionnement avec bienveillance. La compréhension de l’intention de ces ateliers ainsi 
que la ritualisation de leur démarche peut aider les élèves à se sentir en sécurité et donc à 
s’indépendantiser. Toutefois, l’enseignant-e veillera à ne pas refuser aux élèves la lecture de 
leurs textes s’ils éprouvent le besoin d’être valorisés - du moment que ce n’est pas leur unique 
source de motivation. 
Enfin, au niveau de la progression, nous avons constaté qu’il était essentiel de penser une 
évolution au sein des ateliers proposés : partir d’une contrainte forte pour mener 
progressivement les élèves à des contraintes leur demandant de plus en plus d’implication 
personnelle. Il ne s’agit toutefois pas de conduire des ateliers isolés ; procéder par paliers, 
c’est permettre aux élèves de s’appuyer sur leur vécu antérieur pour le réinvestir dans de 
nouvelles situations d’écriture. Notons toutefois que l’on peut concevoir de donner 
rapidement de petites libertés aux élèves, car ceux-ci les accueillent volontiers et disposent de 
ressources insoupçonnées. Il y a également un véritable intérêt à reconduire plusieurs fois les 
ateliers afin de donner l’occasion aux élèves d’expérimenter suffisamment les possibilités 
qu’offrait la contrainte et de se sentir assez à l’aise pour passer à l’atelier suivant. Tout ceci 
implique donc que l’on développe la créativité sur deux ans.  
 
Analyse : représentations 
Afin de répondre à notre deuxième question de recherche, nous avons récolté des données 
concernant les représentations a priori et a posteriori des élèves. Nous les avons ensuite 
classées dans un tableau (un pour chaque expérience) regroupant les différentes 
représentations de l’écriture identifiées par Bucheton (2010) (annexes 13 et 14). Dans cette 
partie, nous allons mettre en lien les tableaux afin de tenter de formuler une réponse à notre 
question quant à une éventuelle évolution des représentations de l’écriture. Nous observerons 
tout d’abord les représentations a priori dans les deux expériences (figures 1 et 2) avant de 
nous intéresser aux représentations a posteriori (figures 3 et 4). Attention toutefois à garder à 
l’esprit que nous avons récolté les représentations en collectif ; cela signifie donc que nous 
n’avons interrogé que les élèves qui se manifestaient, et que certains n’ont probablement pas 
partagé leurs représentations de l’écriture.  
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Lorsqu’on compare les deux séances d’introduction (figures 1 et 2), on peut constater la 
prédominance d’une représentation utilitaire de l’écriture10. On retrouve par ailleurs dans les 
deux tableaux des éléments similaires liés à cette perception, tels que l’apprentissage de la 
lecture, la conservation de traces ou encore la communication (que ce soit une communication 
longue-distance ou encore lorsqu’on ne peut s’exprimer oralement). On retrouve dans une 
plus faible proportion des éléments témoignant d’une représentation scolaire de l’écriture 
(« Écrire, c’est pour l’école. »). Les cases des tableaux en lien avec une représentation 
réflexive de l’acte d’écrire, quant à elles, sont extrêmement pauvres. Lors de la première 
                                                
10 Nous émettons à propos l’hypothèse que c’est probablement l’approche par genres de textes qui est 
à l’origine d’une telle prépondérance. 
 Représentation scolaire de l’écriture 
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l’enseignant-e et de l’école 
Représentation utilitaire de l’écriture 
Écrire sert à apprendre le français, à envoyer 
des cartes postales, à avoir un métier… 
Représentation réflexive de l’acte 
d’écrire 
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Figure 1 : représentations a priori des élèves de la première expérience 
Figure 2 : représentations a priori des élèves de la deuxième expérience 
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expérience, il est uniquement fait mention de la possibilité d’écrire dans un journal intime ou 
d’inventer une histoire, sans plus de précisions, tandis que dans la deuxième expérience les 
élèves ne font aucune suggestion qui prouverait qu’ils disposent de cette représentation.  
 
 
Nous avons ensuite porté notre attention sur les éléments qui apparaissent dans les séances de 
conclusion (figures 3 et 4) et nous nous sommes interrogées sur les changements intervenus. 
Nous constatons que, dans les deux expériences, les élèves proposent beaucoup plus de 
réponses témoignant d’une représentation réflexive de l’acte d’écrire. Cette fois-ci, on 
observe un grande disparité des réponses : seules les idées d’invention et de plaisir 
apparaissent dans les deux tableaux. Cette disparité est probablement le résultat des 
différences de vécus car, malgré nos positionnements identiques dans ce projet, nous restons 
deux personnes différentes avec des pratiques et des sensibilités différentes, tout comme les 
 Représentation scolaire de l’écriture 
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des cartes postales, à avoir un métier… 
Représentation réflexive de l’acte 
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Figure 3 : représentations a posteriori des élèves de la première expérience 
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Figure 4 : représentations a posteriori des élèves de la deuxième expérience 
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élèves. Pour ce qui est des représentations scolaires et utilitaires, elles sont toujours présentes, 
ce qui est compréhensible. En effet, ce n’est pas parce que notre travail se centre sur la 
créativité et demande un engagement plus personnel des élèves que la dimension réflexive va 
ou doit devenir l’unique représentation de l’écriture des élèves11. Nous pouvons cependant 
émettre l’hypothèse que certains élèves ont fait le lien entre les gestes déployés dans les 
ateliers d’écriture (recherche dans le dictionnaire, écriture dans un cahier) et les gestes 
déployés au quotidien dans les cours de français, sans comprendre qu’ils ne servaient pas les 
mêmes intentions selon la situation. Ces élèves ont donc peut-être perçu les ateliers comme un 
moyen de s’entraîner à utiliser le dictionnaire, ou encore un moyen d’apprendre l’orthographe 
de nouveaux mots - se représentant ainsi l’écriture des ateliers comme relevant du scolaire ou 
de l’utilitaire. 
Dans l’ensemble, nous constatons une évolution des représentations entre le début et la fin du 
dispositif, ce qui prouverait que ce dernier a donné la possibilité aux élèves d’envisager 
l’écriture sous une nouvelle facette. Cependant, les résultats de cette comparaison, tels que 
nous les avons exposés ci-dessus, nécessitent d’être mis en perspective avec certains éléments 
du contexte de recherche. En effet, nous pensons que le temps dont nous disposions était trop 
court pour juger d’une réelle évolution des représentations : en dix semaines, nous avons 
mené entre huit et neuf ateliers avec nos classes respectives, ce qui est relativement peu - 
surtout compte tenu du fait que les ateliers n’excédaient pas vingt minutes lors de la première 
expérience. En regard de ce constat, nous pouvons dès lors nous demander si les réponses des 
élèves - celles qui témoignaient d’une évolution de leurs représentations de l’écriture - sont 
uniquement le fruit du travail mené avec eux, ou si elles ont également été induites par un 
effet de désirabilité. Il est tout-à-fait probable que les propos tenus par les élèves lors de la 
séance de conclusion aient été guidés par nos attentes - que nous ne formulions pas 
directement mais que l’on pouvait certainement percevoir dans notre manière de tourner les 
questions, dans les réponses que nous avons valorisées, dans celles dont nous n’avons pas 
tenu compte. Sans discréditer les résultats obtenus, nous émettons donc tout-de-même un 
doute : a-t-on essayé, sans le vouloir, de faire dire aux élèves qu’ils disposaient à présent 
d’une nouvelle représentation de l’écriture ?  
                                                
11 Voir le concept « Les représentations de l’écriture », pp.12-13. 
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Si nous étions amenées à reconduire cette recherche, nous penserions différemment la mesure 
de ces représentations. Avant tout, nous mènerions ces ateliers d’écriture sur deux années afin 
de mesurer l’évolution sur la base d’une matière plus conséquente et d’une expérience plus 
riche pour les élèves. Ce travail sur le développement de la créativité aurait en conséquence 
l’espace d’être mené dans de plus grandes proportions : en plus que de mener une plus grande 
quantité d’ateliers, nous donnerions aussi l’occasion aux élèves d’être en contact avec des 
créations d’auteurs. Ces textes choisis n’auraient pas pour objectif de leur donner des modèles 
desquels retirer des caractéristiques communes, mais de les sensibiliser à l’exploration de 
l’écriture créative - et ainsi faire évoluer leurs représentations de l’écriture par ce biais 
également. Enfin, nous penserions autrement la récolte des données au terme des deux ans. 
Relever les représentations des élèves ne requiert pas nécessairement que nous leurs posions 
directement la question « Qu’est-ce que l’écriture, pour toi ? ». Les valeurs que nous 
possédons ne se révèlent pas uniquement lorsque nous concédons les posséder ; elles 
transparaissent dans nos discussions, nos réactions, les gens, les lieux que nous fréquentons. 
Par exemple, un élève qui appellerait systématiquement la maîtresse pour s’assurer de la 
validité de ses textes nous donnerait des indices concernant ses représentations de l’écriture. 
Nous pensons donc que l’évolution des représentations de l’écriture des élèves devrait être 
analysée à partir d’un matériau plus généreux, englobant les attitudes, les productions, les 
remarques envolées ou encore les discussions informelles. Cela n’empêche pas que des 
questions soient posées aux élèves dans une intention d’analyse ; mais cela permettrait 
d’éviter une ultime confrontation pendant laquelle les élèves pourraient penser qu’il est 
nécessaire de répondre « juste ».  
 
Résultat : représentations 
Après avoir comparé nos deux tableaux, nous pouvons à présent tenter de formuler une 
réponse à la question : « Ces ateliers peuvent-ils aider les élèves à se représenter l’écriture 
comme instrument de la création ? ». Au vu de nos analyses, nous pouvons effectivement 
constater une évolution des représentations. 
Dans les séances d’introduction, nous avons remarqué une prédominance de la représentation 
utilitaire, une plus faible proportion de la représentation scolaire et une seule proposition 
d’élève témoignant d’une représentation réflexive. Dans les séances de conclusion, nous 
avons remarqué que les élèves avaient formulé un plus grand nombre d’éléments relevant 
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d’une représentation réflexive de l’écriture, sans pour autant abandonner les deux autres types 
de représentations. Nous en avons conclu que le dispositif devait bel et bien avoir eu un 
impact sur les représentations de l’écriture des élèves car une fois mené, les élèves pouvaient 
envisager l’écriture sous une nouvelle facette : celle de la création. 
Toutefois, nous émettons quelques réserves quant à ces résultats pour les raisons développées 
comme suit. 
Nous pensons que le fait que les ateliers aient été peu nombreux et qu’ils aient pris place sur 
une courte durée ne permet pas de juger d’une évolution. Cela nous a poussé à dire que les 
réponses des élèves étaient peut-être induites par nos attentes, implicitement présentes dans 
nos questions, par exemple. Pour être plus sûres de la validité de nos résultats, il faudrait - 
comme déjà mentionné - mener une recherche sur une plus longue période afin de disposer 
d’un matériau plus conséquent à analyser. Ce temps supplémentaire donnerait également 
l’occasion de sensibiliser les élèves à la démarche de création par une pratique plus 
importante ainsi que par la rencontre avec des créations existantes. Enfin, les données seraient 
récoltées non-plus en demandant directement aux élèves ce que représente l’écriture pour eux, 
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Conclusion 
Au terme de ce travail, les réponses à nos deux questions de recherche restent nuancées. Cela 
est dû au fait de nombreuses variables - telles que le contexte particulier de la recherche, les 
gestes didactiques propres à chaque enseignante ou encore la manière de formuler les 
questions posées aux élèves - qui ne permettent pas une analyse rigoureuse des données. Cela 
n’enlève pas pour autant leur valeur à nos résultats : nous avons répondu aux deux questions 
dans la mesure permise par la présence de ces variables, et ces réponses donnent des 
indications sur la possibilité de mener un travail centré sur la créativité. 
Toutefois, il nous semble important de préciser que le travail que nous avons mené n’est pas 
destiné à donner une recette à nos lecteurs. Tout d’abord, notre dispositif dépend de notre 
positionnement, que tous ne partagent pas forcément. Ensuite, nous avons choisi cette 
démarche ainsi que ces ateliers en particulier parce qu’ils correspondaient à notre identité 
professionnelle et donc aux pratiques auxquelles nous sommes sensibles et qui nous tiennent à 
cœur. Enfin, le dispositif tel qu’il est présenté dans la méthodologie n’est pas le reflet de ce 
qui a été fait en classe ; nous n’avons eu de cesse que de modifier les modalités, d’adapter les 
contraintes et d’essayer spontanément toutes sortes de choses, au gré des situations qui se 
présentaient. Pour toutes ces raisons, nous ne proposons pas une marche à suivre pour 
développer la créativité. Ce travail est un regard sur une expérience. C’est de cette expérience 
que ceux qui le souhaitent pourront tirer des idées à partir desquelles ils pourront imaginer le 
dispositif qui leur convient.  
Pour notre part, cette expérience nous a donné des clés pour continuer à chercher comment 
développer la créativité en écriture en classe et ainsi faire évoluer les représentations de 
l’écriture des élèves. Mais plus encore, cette expérience nous a donné une raison de continuer 
à essayer : la motivation des élèves qui, malgré les erreurs, les réajustements et les difficultés 
rencontrées, n’a jamais faibli. Leur plaisir était au cœur de notre expérience. Il a pris des 
formes variées, allant des cris de joie à l’annonce d’un atelier jusqu’au silence des élèves, 
absorbés par l’écriture de leur texte ou l’écoute de ceux des autres. Leur volonté de partager 
leurs créations et leur besoin d’exprimer leur ravissement à l’égard des ateliers nous ont aussi 
particulièrement touchées ; et c’est parce que nous avons été les témoins de ces réactions que 
nous ne nous sommes pas découragées – plus encore, que nous avons apprécié cette 
expérience. 
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Voici précisément ce que nous avons tendance à oublier : le plaisir des élèves engendre 
forcément le nôtre. Le fait de voir nos élèves éprouver du plaisir, réussir à produire selon les 
contraintes annoncées, faire évoluer leurs textes ou encore témoigner leur reconnaissance a 
été source de joie pour nous également. Lire ou écouter les productions des élèves, par 
exemple, et y découvrir des personnes parfois insoupçonnées a été un petit bonheur 
hebdomadaire. Nous avons vécu avec les élèves quelque chose de fort. Un lien s’est établi. Le 
plaisir était partagé. 
Il s’agira donc de notre argument principal pour convaincre les enseignant-e-s de mener ce 
travail de développement de la créativité en écriture. Bien que nous ayons toutes deux dû faire 
face à des difficultés et des déceptions, nous avons toujours réussi à faire en sorte que les 
ateliers fonctionnent. Alors, rectifions : les enseignant-e-s auront du plaisir, et ils-elles vont 
réussir. Travailler la créativité n’implique ni règles, ni normes ; il faut simplement avoir la 
volonté de s’y essayer.  Alors, « Osez! » et imaginez ce que diraient les élèves après deux ans 
d’ateliers d’écriture si, après seulement quelques semaines de travail, nous recevions déjà ce 
mot : 
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Atelier :  ........................................................................................................................................ 
Élève(s) :  ...................................................................................................................................... 
Date :  ............................................................................................................................................ 
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Retour sur l’atelier :  ............................................................................  
 
Date : ....................................................................... 
Lieu :  ...................................................................... 
Moment de la journée : ........................................... 
Forme de travail : .................................................... 
Durée prévue : ......................................................... 
Durée effective :  ..................................................... 
 
 
Compréhension des consignes et accueil :  .............................................................   
 ................................................................................................................................   
 ................................................................................................................................  
Déroulement :  ........................................................................................................  
 ................................................................................................................................  
 ................................................................................................................................  
Moment de partage :  ..............................................................................................  
 ................................................................................................................................  
 ................................................................................................................................  
 
 
Événement notable :  ...............................................................................................  
 ................................................................................................................................  
 ................................................................................................................................  
 ................................................................................................................................  
  IV 
Ressenti personnel :  ...............................................................................................  
 ................................................................................................................................  
 ................................................................................................................................   
 ................................................................................................................................  
Idées d’amélioration :  ............................................................................................  
 ................................................................................................................................  
 ................................................................................................................................   
 
 
Commentaires du praticien formateur / de la praticienne formatrice :  ..................  
 ................................................................................................................................  
 ................................................................................................................................  
Remarques générales :  ...........................................................................................  
 ................................................................................................................................  
 ................................................................................................................................  
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Exemples de poèmes de métro sans travail  en amont sur le genre « poème » 
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Atelier n° 8 : poème à démarreur – Deuxième expérience 
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Exemples de productions restreintes 
Atelier n° 4 : tautogrammes et lipogrammes – Première expérience 
 
Atelier n° 3 : littérature définitionnelle – Deuxième expérience 
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Atelier n° 8 : poème à démarreur – Deuxième expérience 
  XIX 
Annexe 13 










































































































































































































































































































































































































































  XX 
Annexe 14 






























































































































































































































































































































































































































Écrire pour écrire 
Le développement de la créativité par les ateliers d’écriture 
Résumé : 
L’écriture est essentielle à l’humanité : elle est non seulement mémoire de notre histoire, mais 
également instrument fondamental de la vie citoyenne. À l’école, on l’enseigne aux élèves 
afin de les préparer aux situations de communication qu’ils seront amenés à rencontrer dans 
leur vie ; c’est donc une approche par genres de textes qui est préconisée. Dans ce mémoire, 
nous ne remettons pas en cause la pertinence d’un tel travail ; nous nous interrogeons sur la 
place de la créativité dans l'enseignement de l’écriture. Dans le PER, nous la retrouvons sous 
la forme d’une capacité transversale, ce qui signifie qu’elle est insérée à d’autres 
apprentissages. Nous pensons toutefois que la créativité est une compétence essentielle et 
qu’elle devrait également être travaillée pour elle-même. Plus encore, nous pensons qu’un 
travail centré sur la créativité en écriture permettrait aux élèves de se construire une 
représentation de l’écriture comme instrument de création. Nos deux questions de recherche 
sont alors les suivantes : « Peut-on travailler l’écriture créative pour elle-même au travers 
d’ateliers d’écriture oulipiens ? » et «  Ces ateliers peuvent-ils aider les élèves à se représenter 
l’écriture comme instrument de la création ? ». Afin de répondre à ces interrogations, nous 
avons créé un dispositif d'ateliers d’écriture, basé sur les ateliers de l’OuLiPo, afin de 
travailler cette compétence de créativité pour elle-même. En nous appuyant sur les 
productions des élèves, leurs commentaires et nos retours, nous avons tenté de mettre en 
lumière les éléments nécessaires à un tel dispositif. Nous avons également tenté de mesurer 
l’évolution des représentations de l’écriture des élèves en comparant les données récoltées 
avant et après la mise en place du dispositif. 
 
Mots-clés : 
Français - Production écrite - Créativité - Ateliers d’écriture - OuLiPo - Représentations de 
l’écriture  
 
